SVERKER LINDBLAD (*¥)

RESUMEN

Innovacién centrada en la escuela es la denominacién genérica dada a una es-
trategia de cambio basada en la experiencia y la participacion de los profesores.
Dicha estrategia puede considerarse una reaccion frente a estrategias mas centrali-
zadas o de orientancion mas cientifica, como el modelo de I-D. El presente estudio
es un intento de describir las posturas ideoldgicas que pueden adoptar los profeso-
res en relacion con una estrategia de este tipo cuando la utilizan las autoridades
centrales.

El planteamiento del estudio fue fenomenogrifico; este método consiste en la
descripcion de distintos tipos de nociones sobre un fenomeno dado. Se realizaron
analisis cualitativos, basados en transcripciones de entrevistas semiestructuradas
largas mantenidas con 19 profesores. Los profesores residian en distintas partes
del pais, y ejercian su labor en el nivel primario de la escuela integrada obligatoria
sueca. Todos ellos participaban voluntariamente en un programa experimental
patrocinado por el Consejo Nacional de Educacion.

Su tarea era desarrollar e implantar en su docencia una asignatura nueva,
«Tecnologian, que debia adquirir posteriormente caracter obligatorio en el nivel
primario. Los andlisis se realizaron con la finalidad de obtener: a) una serie de ti-
pos de descripciones de las ideas de los profesores sobre las razones para la nueva
asignatura, y b) una serie de tipos de descripciones de sus ideas sobre su propia
participacion en el desarrollo de la asignatura.

Los andlisis generaron dos series de tipos de descripciones de base empirica.
Estas series se combinaron a fin de describir las distintas posturas de los profeso-
res respecto de los intereses en que se fundamenta el cambio actual y que respal-
dan su propio trabajo. Se delimitaron las posturas siguientes:

(") El presente estudio forma parte de un proyecto (Anilisis de la experimentacion orientada a los
profesores) financiado por el Consejo Nacional de Educacién sueco (NBE, proyecto n.© 6169).
(**) Universidad de Upsala. Suecia.

09

oyt de Educacion, nam. 256 (1988), pags. 79 96



Posturas mutuas: Se basan en la convergencia de intereses. Existen dos posturas,
la del innovador (basada en intereses generales) y la del guerrillero (basadas en in-
tereses personales) que lucha en defensa de sus creencias.

Posturas instrumentales: Se caracterizan por una relacién asimétrica entre los in-
tereses. Las dos subposturas son la del funcionario leal (el profesor es el subordi-
nado) o la del independiente (el profesor es el superior).

Posturas disociadas: Se caracterizan por la falta de contenido legitimador. Tene-
mos aqui las posturas del desvalido, el alienado y el espectador.

Es posible utilizar estas posturas cualitativamente diferentes para demostrar la
divergencia de los profesores frente a la estrategia de la innovacién centrada en la
escuela, y las posibles resistencias a su adopcién en un sistema escolar erigido so-
bre la divisién vertical del trabajo.

ANTECEDENTES Y OBJETIVOS

En los afios 70 existia una tendencia al cambio de las estrategias utilizadas en
la enserianza y la educacién en distintos paises occidentales (1). Se ponia en tela de
juicio la estrategia centralista anterior predominante, traducida por ejemplo en el
modelo investigacién-desarrollo-difusion, y se sustituia en medida creciente por
otras mas descentralizadas que, se aducia, tenian mas en cuenta la experiencia y
los conocimientos practicos de los profesores, las diferencias de las culturas escola-
res, etc. {2). Estas nuevas estrategias pueden agruparse bajo la denominacién co-
min de innovacién centrada en la escuela (8). Es fundamental para esta estrategia
el aumento de la responsabilidad de escuelas y profesores en lo referente a la me-
jora de su trabajo y a la resolucién de los problemas con los que se enfrenten.

En cierto sentido, esta estrategia de la innovacién centrada en la escuela lleva
aparejado un aumento de la autonomia de las escuelas dentro del sistema educati-
vo (4). Este aumento de la autonomia no debe confundirse con una mayor autono-
mia de cada profesor (5). Sin embargo, la nueva estrategia es también un medio
para mejorar la ensefianza basdndose en una perspectiva educativa nacional, y no

(1) House (1979) describe estos cambios en Estados Unidos y el Reino Unido. Lindblad (1980) mues-
tra un cuadro semejante en Suecia.

(2) Esta critica aparece, por ejemplo, en House (1974) y Sieber (1974). Berman y McLaughlin (1978)
exponen las ventajas técnicas de un modelo de trabajo innovador mds descentralizado. MacDonald y
Walker (1976) detallan algunas experiencias britdnicas.

(8) Para casos concretos, véase Eggleston (1980). Hargreaves (1982) pone en solfa la retérica existen-
te en torno a este modelo de trabajo innovador, y acuiia la denominacion de «innovaccion centrada en
la escuelan.

(4) No es sorprendente que esta estrategia esté vinculada a intentos de lograr un trabajo escolar
mads integrado que tenga en cuenta las experiencias cotidianas; véase, por ejemplo, Bussis, Chittenden y
Amarel (1976). A este respecto, la estrategia de la innovacion centrada en la escuela puede considerarse
expresién de las tendencias hacia un cédigo curricular integrado; véase Bernstein (1977).

(5) Asi lo ha demostrado Lindblad (1984a/b) en un caso. Un resultado bésico era que la clase domi-
nante en el sisterna escolar local estaba formada por los que podian aprovechar las posibilidades que
ofrece la estrategia de la innovacion centrada en la escuela.
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en las opiniones de los profesores sobre lo que debe hacerse. Aunque puede ha-
ber coincidencia en lo que se entiende por mejoria, existe una contradiccion laten-
te al respecto cuando se utiliza la innovacién centrada en la escuela para mejorar
los centros de acuerdo con los intereses de las autoridades centrales. Asi puede
ocurrir, sobre todo, cuando existen intereses reformistas relacionados con el siste-
ma educativo, en el que al menos algunas innovaciones pueden considerarse «con-
trarreformistasn. Dicho de otra forma, es posible que surjan tensiones entre los
distintos niveles, en la dimension centro-periferia del sistema educativo, en lo refe-
rente a la innovacién centrada en la escuela. Estas tensiones (o contradicciones)
son anilogas a las que surgen entre gobernantes y gobernados en un sistema ba-
sado en la divisién vertical del trabajo, en el que las diferencias en cuanto a pers-
pectivas e intereses, generan posturas divergentes (6). Cabe considerar que la estra-
tegia de la innovacién centrada en la escuela pretende reducir las contradicciones
existentes en el seno del sistema educativo, a fin de lograr la participacién de los
profesores en el proceso de cambio de la escuela, en cooperacion con las autorida-
des centrales y con su apoyo. Pero al mismo tiempo, la division del trabajo en el
sistema educativo persiste, y con ella las posturas y perspectivas reales (7). Las ca-
racteristicas ideologicas de la innovacién centrada en la escuela, en lo que se refie-
re al aumento de la autonomia de escuelas y profesores para mejorar su trabajo,
contrastan con las caracteristicas reales del sistema educativo.

El objetivo del presente estudio es describir las posturas ideolégicas de los pro-
fesores participantes en un programa de innovacion centrada en la escuela, pro-
movido y apoyado por las autoridades centrales. Las posturas son ideoldgicas, es
decir, se refieren al concepto que tienen los profesores de su participacion. Estas
posturas ideoldgicas se consideran aqui en cuanto resultado conjunto de las nocio-
nes del objetivo de cambio y de los propios profesores como agentes del proceso
de cambio.

Para transmitir una idea mas clara del posible significado de estas posturas, es
preciso explicar con mds detalle la situacién. En 1976, el gobierno sueco inst6 al
Consejo Nacional de Educacion (CNE) para que potenciara las asignaturas de cien-
cias que se impartian en la escuela integrada obligatoria, a fin de aumentar el nu-
mero de alumnos que cursaban estudios cientificos y técnicos superiores. Este en-
cargo dio lugar a una propuesta del CNE para que se convirtiera la tecnologia en
asignatura obligatoria en todos los niveles de la escuela integrada. Se pretendia
que esta nueva asignatura aumentara la integracion de los estudios de ciencias y
sociales, aprovechara los conocimientos cotidianos de los alumnos y se basara en
métodos de laboratorio. Dado que el CNE tenia pocas ideas sobre el contenido
concreto de la asignatura y queria desarrollar el curriculo de acuerdo con el espiri-
tu predominante, que subrayaba la importancia de la innovacién centrada en la
escuela, se dirigié a cinco distritos escolares de distintas zonas del pais para reca-
bar su participacion en el desarrollo de esta nueva asignatura en el nivel primario

(6) Véase Walcott (1977) en su estudio «Teachers and Tecnocrats».

(7) El concepto de «division vertical del trabajo» deriva de estudios de la organizacion del wrabajo.
Un aspecto fundamental aqui es que la division se basa en el poder, y se utiliza como medio para repro-
ducirlo/mantenerlo.
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(grados uno-seis). Los distritos escolares aceptaron la invitacién, y trabajaron en
ellos voluntariamente unos 200 profesores (con el apoyo del CNE) para descubrir
lo que debia hacerse dentro de las directrices muy generales establecidas para la
nueva asignatura, y el modo en que debia hacerse. Por consiguiente, los profeso-
res disponian de amplias posibilidades para experimentar y desarrollar la asigna-
tura en direcciones diversas hasta convertirla en prictica docente, ademads de te-
ner en cuenta las condiciones ecologicas de sus escuelas en su ensefianza. Este tra-
bajo de desarrollo continu6 durante dos arios, y se suponia que iba a repercutir en
el futuro curriculo de la escuela integrada sueca (8).

En este caso el objetivo de cambio (la innovacién prevista) era la introduccion
de la tecnologia como asignatura en la escuela. Teniendo en cuenta que la educa-
cién y la ensefianza dependen en muy buena medida del grado de racionalidad y
legitimidad que logren alcanzar, los cambios son al mismo tiempo una amenaza y
una promesa (9). Por consiguiente, al describir las posturas ideoldgicas de los pro-
fesores no hay que olvidar el modo en que legitiman el cambio, sus ideas sobre
las razones del objeto de su trabajo. El otro elemento que no hay que descuidar al
comentar sus posturas ideoldgicas, tiene que ver con los propios profesores como
agentes del proceso de cambio, pues se refiere a sus ideas respecto de la participa-
cion en el programa experimental, algo que podria denominarse su autenticidad
como sujetos al intentar cambiar su trabajo.

Una presuncién bisica en este estudio es que no es posible comprender las
posturas ideolégicas del profesor basindose en las nociones de la legitimidad o de
la autenticidad. Para describir estas posturas hay que estudiar la combinacién de
estos dos aspectos. Existe un motivo analitico para ello, ya que una persona puede
considerar, por ejemplo, legitimo un cambio sin participar verdaderamente en un
proceso de cambio. En el 4mbito de la innovacién en el campo de la ensefianza, la
relacion entre legitimidad y autenticidad puede tener un interés especial, debido
al caricter especifico del trabajo de los profesores (10).

Como antes indicamos, el presente estudio pretende describir las posturas
ideologicas de los profesores escolares respecto de su participacién en una estrate-
gia de innovacién centrada en la escuela. ¢Existen posturas diferentes?; y ¢como
podemos describirlas? El punto de partida de este estudio de las posturas como
una combinacién de conceptos, tiene cardcter fenomenogrifico. La fenomenogra-
fia describe nociones cualitativamente distintas de los fenémenos (11). Se basa en
la distincién entre dos perspectivas de un fendmeno: una perspectiva de primer

(8) Véanse Lindblad (1984b) y Gustafsson (1984).

(9) En palabras de Meyer y Rowan (1977), la legitimacién es una cuestién decisiva en la reproduc-
cién de organizaciones como el sistema escolar. Desde el punto de vista de la reproduccién cultural (por
ejemplo, Bourdieu y Passeron, 1977), aparece como problema bisico. Los cambios que se introducen en
un sistema tal, son un medio para aumentar la legitimacién pero, al mismo tiempo, una disociacion de
lo que se pretende sustituir.

(10) Véase el comentario de Lortie (1975) sobre el «ethos» de los profesores escolares. Pueden ser
cuestiones objeto de gran preocupacion la incertidumbre endémica (pag. 184) y la carencia de cultura
técnica (pdg. 240).

(11) Marton (1981) expone los puntos de partida basicos de la fenomenografia. Hasselgren (1981) y
Larsson (1982) dan ejemplos de trabajo fenomenogrifico.
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orden encaminada a obtener una descripcion objetiva, y una perspectiva de segun-
do orden destinada a obtener tipos de descripciones que representan nociones di-
ferentes del mismo fenémeno. He aqui un ejemplo de esta distincion: En una
perspectiva de primer orden podriamos interesarnos por comprender el modo en
que se produce la socializacién primaria, mientras que en la perspectiva de segun-
do orden nos interesamos, por ejemplo, por las distintas ideas que puedan tener
los profesores sobre el modo en que se produce la socializacién primaria. En la
perspectiva de primer orden, el interés se centra en la obtencién de una serie de
explicaciones lo mas auténticas posible de, por ejemplo, determinados fenémenos
opticos, en tanto en la perspectiva de segundo orden nos interesamos por la expli-
cacién de estos fenomenos 6pticos, con independencia de la veracidad de tales ex-
plicaciones desde el punto de vista cientifico. La fenomenografia se ocupa del es-
tudio de los fenomenos desde una perspectiva de segundo orden. Una suposicion
bdsica al respecto es que el mismo fenémeno puede concebirse de modos distin-
tos y, en consecuencia, prestarse a descripciones diferentes. El resultado pretendi-
do por un andilisis fenomenogrifico es la aprehensién de tales diferencias en las
descripciones de un fenémeno. Este resultado se logra cuando se han formulado
una serie de tipos de descripciones del fendmeno de que se trate, basindose en
las descripciones del mismo facilitadas por varios sujetos. Tal serie tiene cardcter
cualitativo: los tipos describen nociones cualitativamente diferentes en un nivel
que es apropiado para identificar las coincidencias con determinadas descripcio-
nes y las divergencias con otras. En la fenomenografia, una serie de tipos de des-
cripciones se considera en si misma un resultado.

En el presente estudio se realizan dos anilisis fenomenogrificos (12), basados
en transcripciones de las entrevistas mantenidas con varios profesores participan-
tes en el programa experimental ya comentado. Uno de los anilisis se ocupa de
las descripciones de las razones que respaldan la introduccién de la tecnologia
como asignatura nueva en la escuela integrada. De acuerdo con lo antes comenta:
do, el otro anilisis se centrard en la autenticidad del proceso de cambio, que se
considera reflejada en las descripciones del modo de participacion de los sujetos
en el programa experimental.

Con estos andlisis fenomenograficos se pretendia conseguir dos series de tipos
de descripcién. Para obtener descripciones de las posturas, la siguiente tarea con-
siste en combinar las dos series, y puede entenderse simplemente como una tabu-
lacién cruzada de los tipos, en lugar de los atributos individuales. Sin embargo, la
tarea de describir posturas es semejante a la de inventar conceptos basindose en
determinados aspectos. En este sentido, los andlisis fenomenogréficos aportan una
base empirica para los conceptos en una metodologia que es casi analoga a la sus-
cripcién, es decir, de desarrollo de un espacio de conceptos posibles por medio de
criterios de clasificacion diferentes (18).

(12) El presente estudio forma parte de un proyecto de investigacion mas amplio resumido en un
informe provisional publicado por Hasselgren y Lindblad (1983). Los dos analisis fenomenograficos se
realizaron de forma independiente, y han sido comentados por Lindblad en articulos diferentes (1982,
1983). "

(13) Véanse Asplund (1971, pag. 75) y Mills (1959, pag. 213). Para ejemplos de interpretaciones anali
ticas, véase Marton (1980).
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En esta seccion introductoria hemos comentado los antecedentes del presente
estudio en relacién con la innovacién centrada en la escuela como nueva estrate-
gia del sistena educativo. Un punto de partida del estudio es que la innovacién
centrada en la escuela alberga varias contradicciones que quiza se reflejen en las
posturas adoptadas por los profesores en relacién con la estrategia. El objetivo es
exponer posturas ideoldgicas diferentes que puedan dar una idea mds completa
del trabajo de los profesores y de los intentos para cambiar sus escuelas.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Los andlisis fenomenogrificos se basan fundamentalmente en transcripciones
de entrevistas en las que los sujetos describen el fenémeno objeto de interés. Estas
transcripciones son la materia prima empleada para realizar comparaciones in-
ductivas de las descripciones, que se espera suministren una serie de tipos de des-
cripcion. Si se obtiene dicha serie, con frecuencia se ocupa de comprobarla un
examinador independiente, que clasifica las descripciones transcritas de acuerdo
con la serie de tipos recogida. Estos anilisis son a menudo muy laboriosos, lo que
obliga a reducir al minimo posible los temas objeto de estudio si se quiere garanti-
1ar la obtencion de una gama de descripciones posibles.

En el presente estudio se eligié a 20 profesores de ambos sexos con distinta anti-
giiedad en la profesién, que habian trabajado con distintos grados y procedian de
los cinco distritos escolares incluidos en el programa experimental. Se excluyé de
los analisis a uno de los profesores, ya que la entrevista revelé que no habia reali-
zado experimentacion propia. Las entrevistas se hicieron de forma semiestructura-
da. Se les enviaba el cuestionario con unas dos semanas de anticipacidn, y cada en-
trevista duraba unas dos horas y se transcribia palabra por palabra. Esta serie de
entrevistas ha sido objeto de varios anilisis (en ocasiones, en combinacion con
otras series) sobre distintos aspectos del mundo profesional de los profesores.

En este estudio, las transcripciones sirvieron de base para dos anilisis de tipos
diferentes. En el primero de ellos se pretendia determinar el grado de legitima-
cién de la nueva asignatura de tecnologia. Se baso en las respuestas directas de los
profesores a la pregunta siguiente, en la que se considera la innovacion desde un
punto de vista histérico:

«¢Qué opina sobre el hecho de que la tecnologia se proponga como asignatura
obligatoria en la ensefianza primaria al principio de los afios 80? ¢Por qué no se
pensé en ello, por ejemplo, cuando se introdujo la escuela integrada en 1962?»

Se consideré que esta forma de plantear la pregunta era un modo de evitar,
por un lado, la retérica que rodea a los objetivos de la nueva asignatura, y de pro-
vocar, por otro, respuestas que expresaran maneras de legitimar la asignatura en
relacién con las exigencias de cambio. Varios profesores tuvieron problemas con
las consideraciones historicas, y hubo uno al que no se le ocurrié ninguna respues-
ta a la pregunta; ademds, en una entrevista se estrope6 la grabadora. En conse-
cuencia, se analizaron en total 17 sujetos. Las longitudes de las respuestas de los
profesores diferia, hasta el punto de ocupar en las transcripciones entre un cuarto
de pdgina y cuatro paginas.

84



Teniendo en cuenta que las respuestas a la pregunta podian hacer referencias
a acontecimientos y circunstancias muy diferentes, el andlisis se realizé en dos fa-
ses. En la primera, se clasificaban las respuestas de los profesores segun lo que des-
cribian, es decir, el fenémeno considerado. Para cada uno de estos campos de des-
cripciones, se analizaban las respuestas en funcion de la forma en que se describia
el fenémeno considerado. De este modo se obtuvieron varias subseries de tipos de
descripcion, una serie para cada campo. A continuacién, se integraron las subse-
ries por mediacién del analisis légico en una serie de tipos de descripcion que
abarcaba todas las respuestas. Otro examinador comprobaba el funcionamiento
de esta serie, que parecia tener fiabilidad suficiente (0,83) para clasificar a los suje-
tos.

El segundo andlisis se realizd de forma bastante distinta. En este caso, se anali-
zaron las transcripciones completas para extraer las descripciones de los profeso-
res del modo en que habian abordado y realizado su tarea de desarrollar la asig-
natura y experimentar. No habia ninguna pregunta en la que se tratara exclusiva-
mente este tema, pero era perfectamente posible encontrar descripciones relacio-
nadas con él en todas las transcripciones. El resultado del anilisis (la serie de tipos
de descripciones de la autenticidad de la participacién de los profesores en el pro-
grama experimental) no se comprobé, ya que una prueba de esta indole habria
sido muy laboriosa.

A fin de describir posturas ideoldgicas diferentes, se relacionaron mutuamente
las dos series de categorias. En la fenomenografia (14), el problema de la correlacién
de hallazgos de investigacién se resuelve fundamentalmente por medio del andli-
sis 1égico, ya que lo que se tratan son los tipos de descripciones en cuanto tales.
Sin embargo, en el caso que nos ocupa, tienen interés primordial las combinacio-
nes y su significado. La cuestién de las combinaciones debe considerase un intento
de introducir innovaciones conceptuales con fundamento empirico. Dichas combi-
naciones pueden trascender los correlatos empiricos dados, sin dejar de ser teori-
camente posibles. En consecuencia, la penetracién de las combinaciones podria
considerarse una variante de la suscripcién metodologica, es decir, una construc:
cion de un espacio conceptual erigido sobre clasificaciones cruzadas. A la larga, la
importancia de dicho espacio conceptual depende del significado tedrico y empiri-
co que demuestre poseer.

RESULTADOS

Los resultados se exponen en tres apartados. Los dos primeros recogen los de
los analisis fenomenogrificos, es decir, una serie de tipos de descripcion de las ra-
zones por las que se introduce la nueva asignatura, y otra relativa a la tarea de los
profesores de modificar su ensefianza. En el tercer apartado, se relacionan entre si
estas dos series para describir las distintas posturas de los profesores en lo que res-
pecta al cambio actual y a la estrategia de cambio.

(14) Hay que insistir claramente en que la fenomenografia trabaja exclusivamente en el ambito de
una perspectiva de segundo orden. Para trascender esto, hemos recurrido a transformaciones de tipos y
posturas consideradas desde una perspectiva de segundo orden en conceptos mis especulativos.
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Ideas sobre las razones de la introduccién de la nueva asignatura

Este andlisis se realizo en dos fases, debido a que en las descripciones de los
profesores la atencién se centraba en distintos fenémenos. En primer lugar, se in-
tentaba describir el foco de atencién (Los resultados de la primera fase se expo-
nen en el apendice 1). En la siguiente fase se distinguia la forma en que se descri-
bian los fendmenos considerados. Estos andlisis permitieron establecer los tipos de
descripcion de las razones para la introduccion de la nueva asignatura. Los tipos
se dividen en dos subtipos, debido a que describen condiciones internas de la es-
cuela integrada y externas a ella. Ocho sujetos describen las condiciones internas a
que cabe atribuir la nueva asignatura, en tanto los 17 sujetos indican las razones
internas. Los resultados aparecen en la tabla 1.

Tabla 1: Tipos de descripcién de las razones para la

introduccién de la tecnologia como asignatura nueva
en la escuela integrada obligatoria sueca

A)

B)

Razones internas de la escuela integrada:

A 1: Arbitrariedad: La tecnologia es consecuencia del hecho de que siempre
existe en las escuelas necesidad de cosas nuevas, o de que existe dentro
de la escuela un movimiento pendular en torno a lo que estd de moda

A 2: Raronabilidad: La tecnologia es una reaccién razonable frente a una
forma de ensefianza que es demasiado tedrica o estd regida de un modo
demasiado estricto por los materiales de ensefianza-aprendizaje

No se describen condiciones internas

Razones externas a la escuela integrada:

B 1: Adaptacion: Como asignatura escolar, la tecnologia dimana de un inte-
rés general por adaptar la escuela a la evolucién tecnoldgica de la sociedad

B 2: Neutralizacion: Como asignatura escolar, la tecnologia dimana de un in-
terés general por contrarrestar las deficiencias de la sociedad relacionadas
con la evolucién tecnologica

B 3: Intereses personales: Como asignatura escolar, la tecnologia dimana de in-
tereses parciales y contradictorios en el desarrollo tecnoldgico de la socie-
dad

Inclasificables

(n= 4)

(n= 4)

(n= 9)
Sn=17

(n=6)

(n= 5)

(n= 4)

(n=2)
Sn=17)

n=17. El nimero total de sujetos es 19. Las dos ausencias se deben a un fallo técnico y al

rechazo de la pregunta.
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Los dos subtipos presentados en la tabla 1 son de distinto caricter. Se encon-
traban en abundacia en las transcripciones ejemplos del primero de ellos, relativo
a las razones internas para introducir la tecnologia, debido tal vez a que las ideas
expuestas se elaboran y discuten en la cultura de las escuelas. El segundo subtipo,
referente a las condiciones reinantes fuera de la escuela, exigia un andlisis mds
constructivo. Hay que sefialar aqui dos caracteristicas. En primer lugar, en el apar-
tado de intereses personales (B 8) se hace alusién tanto a la adaptacién (B 1) como
a la neutralizacién (B 2), que aparecen aqui en contradiccién mutua. Por consi-
guiente, cabe afirmar que aquel apartado incluye los otros dos de forma integra-
da. En segundo lugar, pueden entenderse los apartados conceptualmente, utilizan-
do nociones referentes que respaldan la introduccién de la asignatura. En la figura
1 se resume esta posibilidad. En ella, pueden tratarse las condiciones de dos for-
mas: como hechos alienados, caso en el que se facilitan como tales sin referencia
a sus origenes contextuales, o como hechos que dependen de modificaciones his-
téricas y contextuales. Puede considerarse que los intereses a que obedece la in-
troduccion de la asignatura son de caricter general o parcial; en este wltimo caso,
cabe poner en tela de juicio tales intereses.

Figura 1: Tipos de razones externas a favor de la tecnologia relacionadas con
los conceptos centrales

INTERESES
Generales Parciales
Hechos Adaptacion -
alienados
CONDICIONES
Dependientes Neutralizacion Intereses
del contexto personales

Partiendo de esta base, es posible ya comentar los distintos medios de legiti-
mar el cambio pretendido: la nueva asignatura. En lo que se refiere al subgrupo
de condiciones internas de la escuela integrada, el apartado de arbitrariedad (A 1)
disocia el cambio, en tanto el de razonabilidad (A 2) lo legitima. La situacién se
complica mds cuando se consideran las condiciones externas a la escuela integra-
da. El apartado de adapacion (B 1) se basa en hechos alienados, y el cambio es re-
sultado de la necesidad. Por tanto, no es necesaria legitimacion, ya que no existe
otra alternativa. El caso del apartado de la neutralizacion es muy diferente: se basa
en la suposicién de que el cambio es razonable y mejoraria la situacion de la socie-
dad. En consecuencia, legitima la accion. El ultimo apartado (B 8) combina la refe-
rencia a la legitimacion y a la disociacion de intereses parciales diferentes.
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Ideas sobre la tarea de modificar la enserianza

El anilisis que ofrecemos en este epigrafe se basa en la transcripcién integra de
las entrevistas. Los resultados aparecen en la tabla 2. Aparecen en ella dos tipos,
de los cuales uno describe la tarea como un deber impuesto desde arriba y otro
que la describe como una oportunidad para hacer algo en lo que uno cree y que
ha ensayado en otro contexto.

Tabla 2: Tipos de descripcién de las ideas de los profesores
sobre su tarea de participacion en el experimento de la
tecnologia (n= 19)

El programa experimental es un deber impuesto desde el exterior, y el objetivo nuestro
es descubrir algo nuevo que pueda etiquetarse de «tecnologian (n= 8).

El programa experimental es una oportunidad para hacer algo en lo que crees y que
has ensayado en otro contexto (n= 11).

Estos tipos se refieren al sujeto del cambio, a diferencia de los anteriores, rela-
cionados con el objeto del cambio y con su legitimacién. La descripcion de la ta-
rea como un deber impuesto (1) o como una oportunidad (2) indica la concepcién
de cada profesor del significado de sus experiencias y actitudes. Como es logico,
existen variaciones entre los profesores al respecto, pero lo esencial es que los ti-
pos pueden considerarse expresiones de la autenticidad que aportan los sujetos a
su tarea. El tipo de deber impuesto muestra falta de autenticidad, en tanto el de
oportunidad expresa autenticidad.

Posturas como resultado de relaciones entre tipos de descripcio’n

En los apartados anteriores hemos recogido dos series de tipos de descripcion.
En éste, intentaremos relacionar entre si las dos series, a fin de describir las posi-
bles posturas entre los profesores, con referencia al modo en que se conciben las
razones para el cambio y a sus actitudes frente a su tarea de organizar el cambio.
En este caso, el objetivo es desarrollar conceptos con base empirica. Se utiliza
como base el esquema de la figura 2, cuyos apartados se corresponden con los ex-
puestos en las secciones anteriores.

Se muestran ¢n el esquema diez combinaciones posibles de ideas sobre ¢l obje-
to del cambio (A 1-B 8) y el sujeto (es decir, el profesor) que lo introduce. A partir
de €], se producen las posturas de los profesores siguientes:

1. La postura del «desvalido», en la que el objeto del cambio es arbitrario, y

la tarea de introducir el cambio viene impuesta desde arriba. Es una postu-
ra escéptica y defensiva.
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Figura 2: Esquema de las relaciones entre series de tipos de
descripcion de las razones para el cambio y de la
tarea de los sujetos de organizacion del cambio

RAZONES PARA TAREA DE PARTICIPACION DE LOS SUJETOS

EL CAMBIO

' 1. Un deber impuesto 2. Una oportunidad
A Condiciones internas
A 1:  Arbitrariedad 1 El desvalido 11 El independiente
A 2:  Razonabilidad I El funcionario leal IV El precursor
B Condiciones externas
B1: Adaptacién V El alienado VI El independiente
B 2. Neutralizacién VII El funcionario leal VIII El precursor
B 8: Intereses personales IX El espectador X El guerrillero

Para hacer mas evidentes las posturas (I-X), se da nombre a las combinaciones del esque-
ma.

2. La postura del dindependienten, en la que el objeto del cambio se conside-
ra algo subordinado a las experiencias y actitudes del sujeto.

8. La postura del «funcionario lealy, que concibe como muy razonable el ob-
jeto del cambio y subordina a él la tarea.

4. La postura del «precursor» es aquélla en la que las experiencias y actitudes
del sujeto coinciden con el objeto del cambio considerado.

5. La postura del «alienado» es la de una victima de fuerzas externas, tanto
en lo que se refiere al objeto como a la tarea. El alienado es un desvalido
con escepticismo.

6. La segunda postura de un «independiente» aparece cuando la escuela esta
gobernada por fuerzas externas, lo que hace posible, a su vez, realizar algo
en lo que se cree.

7. La segunda postura del «funcionario leal» es semejante a la comentada en
el apartado 3, ya que el profesor subordina la tarea al objeto del cambio.

8. La segunda postura del «precursor» es muy semejante a la primera (4),
pero en este caso las razones son externas a la escuela.

9. La postura del «espectador» es bastante disociada respecto del objeto del
cambio y de la tarea. Quizd pudiera considerarse cinica.

10. La postura del «guerrillero» es de participacion, pero escéptica: no respec-
to de lo que se hace, sino de algunas fuerzas externas generadoras del
cambio.
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Estas diez posturas, de las cuales cuatro guardan relacién con razones internas
para el cambio y seis con razones externas a la escuela, pretenden mostrar la for-
ma en que pueden reaccionar los profesores ante una estrategia de innovacién
centrada en la escuela. No deben considerarse rasgos personales, ni se les atribui-
rd cardcter estable, ya que es perfectamente posible el cambio de postura.

Si se introducen las nociones mas abstractas de legitimacion y autenticidad,
puede reducirse el nimero de posturas. En este caso, se dividieron las razones del
sujeto en legitimativas y disociativas, y las ideas sobre la tarea en auténticas y no
auténticas. Ahora bien, puede haber distintas relaciones entre legitimacion y au-
tenticidad. Existe una relacion mutua, en la que se respaldan mutuamente (p. e},
la postura del precursor), y otra de tipo instrumental, en la que una se subordina a
la otra (p. ej, la postura del funcionario leal). Por iiltimo, tenemos la relacion en la
que faltan ambas (p. ej., la postura del desvalido). En consecuencia, podrian redu-
cirse las posturas a las que se indican en la tabla 8.

Tabla 3: Reduccion de las posturas de los profesores
respecto del cambio de la ensefianza

Relacion Legitimacién Autenticidad n

Relacién mutua. + + 11
4. Precursor.
7. Precursor.
10. Guerrillero.

Relacion instrumental. + - 2
3. Funcionario leal.

7. Funcionario leal.
Relacidn instrumental. - +

2. Independiente.
6. Independiente.

Disociacién total, - - 9
1. Desvalido.
5. Alienado.
9. Espectador.
23

Numero total.

El numero total de la tabla es la suma de los sujetos que describen condiciones
internas (n= 8) y de los que describen condiciones externas (n= 15). Por consiguien-
te, ocho de los sujetos se contabilizan dos veces, debido a que tienen posturas do-
bles. De ellos, siete se mantienen en la misma relacién en la tabla.

Esta serie de posturas es mas abstracta, y se basa en anilisis l6gicos, mds que
empiricos. En consecuencia, puede trasladarse a otras dreas de cooperacién verti-*
cal.

90



COMENTARIO DE LOS RESULTADOS

El presente articulo se iniciaba con reflexiones sobre el sistema educativo y la
estrategia relativamente nueva de la innovacién centrada en la escuela, denomina-
cién dada a las estrategias innovadoras en las que se hace hincapié en la iniciativa
y la participacién de profesores y escuelas. Se relacionaban las caracteristicas ideo-
l6gicas de este tipo de estrategia con la actual division vertical del trabajo del siste-
ma educativo, que originaria contradicciones en la cooperacién entre niveles dife-
rentes y en las distintas posturas ideoldgicas sobre la estrategia, mantenidas por el
grupo heterogéneo de profesores participantes en una estrategia de esta indole.
Se convirtié este problema en una investigacién fenomenogrifica, en un intento
de clasificar las descripciones de los profesores de la legitimacién de la innovacién
con la que trabajaban y de su forma de participacion en el proceso de cambio. Se
obtuvieron asi dos series de tipos de descripcién, que se correlacionaron luego
para describir distintas posturas posibles respecto de la estrategia de la innovacién
centrada en la escuela. Estos tipos y posturas eran el resultado de la investigacion
fenomenogrifica. Sin embargo, dado que la fenomenografia no permite discernir
el significado de tales hallazgos sobre las nociones del mundo que nos rodea en el
mundo que nos rodea, en este comentario final es preciso trascender el ambito de
la fenomenografia, a fin de apreciar las posibles implicaciones de las distintas pos-
turas.

La tabla 3, en la que se resumen los hallazgos, puede servir de base para el co-
mentario. Muestra las posturas basadas en las relaciones mutuas entre legitima-
cién y autenticidad (precursores y guerrilleros) respecto del trabajo de innovacion.
La postura del guerrillero, especialmente, puede considerarse ideal para la estrate-
gia de la innovacién centrada en la escuela cuando es utilizada por las autoridades
centrales. Pero también existen las posturas opuestas, caracterizadas por la falta
de legitimacién y autenticidad (desvalidos, espectadores y alienados). Tales postu-
ras pueden considerarse pasivas o de oposicién a la estrategia de innovacién cen-
trada en la escuela utilizada por las autoridades centrales, o incluso por la autori-
dad local. Dicho de otra forma, pueden suponer una amenaza potencial para la es-
trategia y sus resultados, incluso entre participantes que hayan realizado trabajo
de experimentacién y también- hayan entrado voluntariamente en el programa
experimental. Como consecuencia, estas posturas divergentes pueden llevar a la
transformacion de las contradicciones entre distintos niveles del sistema educati-
vo, basado en la division vertical del trabajo, en contradicciones entre profesores
con posturas ideolégicas diferentes, como medio de fortalecer la heterogeneidad
de este grupo. De este modo, la innovacién centrada en la escuela podria dejar de
ser un medio de aumentar la autonomia de escuelas y profesores, para convertir-
se en un instrumento de dominacién mediante la division.

Las posturas descritas pueden mantenerse durante largo tiempo, o s6lo muy
brevemente. Cabe deducir de su composicién que dependen de cuil sea la innova-
cién. Pero, ¢son posibles las transiciones de una postura a otra dentro de un mis-
mo tipo de innovacién? ¢Puede convertirse, por ejemplo, un desvalido en un pre-
cursor? Esto depende en parte de la intensidad de las fuerzas legitimantes de la
innovacion y del grado de debilidad de la resistencia del desvalido. Lo que si pue-
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den conseguir tales fuerzas legitimantes es la transformacién de los desvalidos en
funcionarios leales, es decir, una subordinacién. Sin embargo, dificilmente dara
otro paso para convertirse en precursor o guerrillero.

Si damos por supuestas la validez de las posturas de los profesores descritas y
la posibilidad de que actien de modo diferente, puede ser razonable deducir que
los que exhiben una relacién mutua entre legitimacion y autenticidad participarin
en el trabajo de innovacién en mayor medida que los que muestran posturas diso-
ciadas.

Para poner fin a este comentario, diremos que desde nuestro punto de vista
parece perfectamente posible relacionar los hallazgos aqui expuestos con otras
dreas, en los casos en que coinciden una verdadera divisién del trabajo con inten-
tos de cooperacion entre niveles diferentes en un sistema jerirquico de este tipo.
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APENDICE 1: Descripciones dadas por los profesores de los motivos para la
introduccion de la tecnologia como asignatura nueva en la escuela.

A: Motivos internos de la escuela integrada:

A 1: La tecnologia es consecuencia del hecho de que siempre hay necesidad de
cosas nuevas en las escuelas, o de que existe un movimiento pendular
dentro de la escuela en torno a lo que estd de moda.

A 2: La tecnologia es una reaccién razonable frente a una forma de ensefianza
que es demasiado tedrica o estd regida demasiado estrictamente por los
materiales de ensefianza-aprendizaje.

* B: Motivos externos a la escuela integrada:

B 1: Matricula insuficiente en los programas tecnoldgicos y cientificos del siste-
ma educativo.

B 1: 1: Son demasiado escasas las inscripciones en estos programas.
B 1: 2: El alumnado femenino de estos programas es muy exiguo.

B 2: Hay escasez de cientificos y técnicos.

B 2: 1: Escasez sobre la que no se comenta.

B 2: 2: Escasez que estd intentando remediarse haciendo que los nifios, y
en particular las nifias, se familiaricen con las cuestiones tecnolégi-
cas desde el principio. Gracias a este contacto muy precoz, seran
mas los que se interesen por carreras profesionales como técnicos
y cientificos y las emprendan.
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B 3:

B 2: 3: Existe necesidad de personas con talento para evitar que Suecia
pierda su posicion como nacién industrial.

Los adelantos tecnolégicos de la sociedad imponen nuevas exigencias al
sistema educativo.

B 3: 1: Queremos que las personas dominen la tecnologia, y no a la inver-
sa.

B 3: 2 Queremos que la gente acepte los adelantos tecnoldgicos.

B 3: 3: En la sociedad actual, estamos rodeados por dispositivos técnicos y
necesitamos entenderlos.

B 3: 4: Se trata de una reaccién frente al hecho de que se hacen demasia-
das cosas en serie y se tiran demasiadas en lugar de repararse.

B 3%: 5: Es consecuencia de las condiciones de vida en aislamiento en la so-
ciedad actual.

APENDICE 2: Extractos de transcripciones ilustrativas de los distintos tipos
de descripciones

Razones internas para la introduccién de la tecnologia como asignatura

nueva:

A 1: Arbitrariedad:

Pdg. 18: ..Es como todo lo de la escuela... Tiene que transcurrir un montén de

tiempo para que tenga repercusion. Pasardn 20 afios antes de que se re-
‘gularice el trabajo en la asignatura. Es el péndulo pedagégico de siem-
pre. Cuando ya ha llegado a su punto mds bajo, y al fin se ha empezado
a hacer algo con la tecnologia... en el afio 2000, decidirian que hay que
suprimir la tecnologia... no debe haber nada de tecnologia. Y luego to-
marin la decisién y el péndulo empezard a oscilar lentamente, y tardara
20 afios en situarse de nuevo en este lado.

A 2: Razonabilidad:

Pég. 4:

(e)
Pig. 4.
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... Parece que también nos hemos vuelto mas tedricos, es algo en lo que
ha habido avances y retrocesos, al menos desde que soy profesor. En la ul-
tima época la tendencia ha sido increiblemente tedrica.

Quiere decir que, si...

Bueno, es muy posible que asi sea, que se estudie fundamentalmente para
adquirir conocimientos. Pero en los primeros cursos este planteamiento
no sirve, es... tenemos la fortuna de que los alumnos nos indican con bas-
tante crudeza cuindo nos equivocamos, y tenemos asi la ocasién de en-
mendar el error. Por eso, no creo que la cosa haya sido tan terrible en los
primeros cursos. Sin embargo, creo que en los cursos superiores de la en-



(e)
Pag. 4:

seflanza primaria, la situacién ha sido mucho mas dificil. Hemos podido
adquirir materiales de ensefianza-aprendizaje que nos han orientado...

Quiere decir que ha sido...

Si, si, ha sido casi, ha habido una tendencia exagerada hacia la teoria en
las escuelas... me parece que la escuela obligatoria se ha vuelto increible-
mente tedrica... creo que si desde los primeros cursos pudiéramos empe-
zar a infundir a los nifios el interés por descubrir las cosas por si mismos,
nos encontrariamos con un mayor entusiasmo en el nivel secundrio.

Razones externas para la introduccion de la tecnologia como asignatura

nueva:

B 1: Adaptacién:

Pig. 4:

.. La sociedad se ha desarrollado a gran velocidad, con mayor rapidez de
lo que nadie habria supuesto en lo que se refiere a la tecnologia. Y la es-
cuela no debe perder comba.

B 2: Neutralizacion:

Pig. 1.

... Creo que a menudo he adoptado una actitud defensiva y mostrado bd-
sicamente esa postura.. La verdad es que es terrible que los ordenadores
se hayan desarrollado hasta el punto de quitar puestos de trabajo a la gen-
te, y que permitamos que nos domine la tecnologia etc. .. He adoptado
una postura, quizd equivocada y defensiva... de que la tecnologia no tiene
nada que ver conmigo. En lugar de intentar descubrir de qué va el asunto
para ser capaz de dominar los adelantos tecnoldgicos, y que no sean ellos
quienes nos dominen. Ademais, supongo ... y espero que nuestros politicos
hayan hecho las mismas reflexiones.

B 3: Intereses personales:

Pig. 6:

Bueno, en ocasiones me asusta un poco que se introduzca la asignatura de
tecnologia sélo porque debemos mimar a los alumnos con talento y ayu-
dar asf a Suecia a avanzar y lograr nuevos adelantos tecnolégicos para en-
contrar nuevos productos y.. A veces se me ocurre que no debe ser asi.
Esa es la razén, pero no sé si existe divisién en el CNE, tal vez, por los con-
tactos que he tenido con el CNE, parece que ha habido enfrentamientos
entre algunas personas... por actitudes en torno a la tecnologia.

¢Qué tipo de enfrentamientos?

Pues, pienso en una persona determinada que quiere que se introduzca la
asignatura de tecnologia para hacer que los nifios critiquen la tecnologia,
reducir las diferencias entre los sexos, capacitar a los nifios para enfrentar-
se a la tecnologia que ven a diario, examinar las estructuras y todo eso en
cierta forma... Existe temor a que la tecnologia nos abrume, y los adultos
comparten ese temor, creo yo. Hay miedo a que la tecnologia haga peda-
z0s el mundo, adelantos tecnolégicos que no podamos manejar. Creo que
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esta sensacion estd arraigada en los adultos. Sin embargo, hay otros que
quiza lo vean como... tenemos que progresar, conseguir técnicos inteligen-
tes para que Suecia se desarrolle, Y quizd pueda considerarse ese el extre-
mo opuesto. Son necesarios, y deben producir técnicos y cientificos y todo
lo demas para seguir avanzando. No obstante, creo que existe ese pequefio
conflicto, pero opino que lo que yo defiendo es la parte mds positiva, acor-
de con los objetivos del curriculo... La tarea de modificar la enserianza:

L. Un deber impuesto:

Pdg. 19: ... tue un esfuerzo encargado, por asi decirlo, encaminado tal vez a satisfa-

cer a alguien de arriba y que es, comao ya he dicho, demasiado ambicio-
so.. Yo dije que debiamos empezar con cosas que tuviéramos a mano,
como juguetes.. charlamos tranquilamente en la sala de profesores... y
entonces cai en la cuenta.

2. Una oportunidad:

Pdg. 3. Ya habia intentado aplicar con anterioridad este tipo de trabajo que tiene
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a los niflos como punto de partida y estos métodos. Y la asignatura de tec-
nologia concordaba en gran medida con mis ideas sobre la forma de tra-
bajar en la escuela.



